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はじめに
　障害のある子ども、特に知的障害や重複障害の子どもの学校
教育においては、教育課程と実際の指導に関して、個々の子
どもの障害の状態に応じて様々な取扱をすることが可能であ
る註1。特別支援学校では、この取り扱いにもとづいて、日常生
活の指導、遊びの指導、生活単元学習、作業学習等の領域・教
科を合わせた指導、あるいは自立活動を主とした指導として、
授業で取り組まれてきた。
　近年では、障害の重度化と重複化への対処はどの特別支援学
校においても喫緊の課題となっている。障害の重度化、重複化
がもたらす生活上及び学習上の困難に対する教育的対処は自立
活動を主とした指導によって取り組まれている。しかし、重度
の知的障害に関して、個々の子どもの学習上の困難に対して、
個別的具体的対処をどのように進めるかについて言及されるこ
とは乏しく、実践に関してはスキルの学習という取り組みへの
偏在がみられる。
　その背景として、学校教育の場においては、医療的ケアにと
どまらず、日常生活の指導として取り上げられる食事、排泄、
衣服の着脱、衛生、安全といった様々な身辺処理活動の指導や
ケアに多くの時間が費やされている現状がある。また、多動、
寡動、あるいは他害、自傷など様々な行動上の困難への対処に
追われている現実もある。さらに、自己決定、自己実現を目指
す観点からコミュニケーション、とくに子どもの意思の表出に
重点をおいた教育活動を重視した取り組みがなされるように
なってきている。そのどれもが丁寧に進めようとすればするほ
ど時間を要する教育活動となり、また優先されることから、教
科に繋がる学習活動に本格的に取り組む時間を確保することが
難しくなっている現状があるといえる。このような状況におい
て、知的障害が重度である子どもの学習への取り組みは、実効
性の観点から生活に関する諸活動を支えるスキルの学習を重視
することへと収斂してきているといえる。　　
　このような状況のなかで、重度の知的障害という視座から、
子どもが取り組む学習の現代的意義、学習目標、内容、方法に
ついて論じられることは乏しく、実際に取り組まれている学習
活動については管見によれば散見するのみである。
　本稿では、重度の知的障害に加えて、他の障害を併せ有して
いる障害の重い子どもを対象として、スキルの学習とは異なる
角度から、「知的障害であることとその学習」に焦点をあて、
授業で取り組む課題という実践的観点から考察を試みる。そこ
で、まず障害の重い子どもの学習への取り組みの系譜について
簡単な素描を行い、次にその系譜における取り組みにおいてよ
く取り上げられる「見本合わせ法」による課題の設定に関し
て、実践的知見をもとに詳細に検討する。そこから、知的な障
害のある子どもの学習における「課題学習」に関する観点を整
理する。
１　障害の重い子どもの学習の系譜と初期学習
　本稿では、障害の重い子どもを対象とした学習に関して、初
期学習から概念形成学習、そして教科の基礎学習という系譜に
焦点を絞って検討する。
　昭和23年の盲学校教育、聾学校教育の義務制実施を契機と
し、昭和54年の養護学校教育義務制実施をバネにして、学校教
育の場において障害の重い子どもの学習が取り組まれてきた。
とくに、山梨県立盲学校における盲ろう二重障害児の教育実践
をはじめ、盲重複、重度・重複障害の子どもへの教育実践は精
力的に取り組まれていたといえる。その大きなうねりは、山梨
県立盲学校における盲ろう二重障害教育を範例としつつ、中島
昭美氏が設立した（財）重複障害教育研究所、及び国立特殊教
育総合研究所重複障害教育研究部と併設された国立久里浜養護
学校に連なる人々によって取り組まれた初期学習と教材開発へ
の取り組みと捉えることができる。
　この初期学習から概念形成学習、そして教科の基礎学習とい
う系譜では、例えば国語教科の学習を例にとれば、知的な障
害が重度である場合には、文字の読み、書きの学習は教科の
基礎学習のひとつとなる。さらに、文字を書くことを一例とす
れば、左右・上下の定位、線分とその方向からなる座標概念
によって書記空間を形成することや形の弁別等は書字を支える
概念形成に関する学習である。さらに、この座標概念が成り立
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　知的障害に加えて重度の肢体不自由や視覚障害のある子どもが取り組む学習に関して、課題学習に焦点を絞って検討を行った。ま
ず、知的な障害があって障害の状態が重度である子どもの学習について、初期学習から概念形成、教科の基礎学習にいたるに系譜を
取り上げて検討した。次に、課題学習として取り組まれる見本合わせ法の原理と手続きに関して詳細な検討を行い、さらに、そこか
ら知的な障害があって障害の状態が重度である子どもが課題学習に取り組む際に重要となる観点について実践的に明らかにした。
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つためには、その基礎として左・右、前・後、上・下の方向を
分化させて手の動きを統制する学習、それらの動きを組み合わ
せて手の動きを統制する学習が必要になる。縦横の方向弁別に
関しては、さらにその基礎となる学習として、モノを握る・放
す・たどる等の手指による運動、手による線分に沿った運動の
開始・終始を統制すること、及びそれらの手の運動の方向を
円・波形運動から直線運動へと促すこと等の学習が必要であ
り、それらは初期学習と呼ばれている（文部省, 1968, 1970）。
　初期学習から概念形成学習、そして教科の基礎学習という系
譜の学習は、文字の一つである点字の学習を例にとれば、適切
な教材・教具を用いて触運動の自発性を高め、触運動の方向付
けを行い、触運動の巧緻性を高めることを通して、触運動の統
制や形の認知を促す指導となるが、これらは個別指導として系
統的に行われる必要があるとされている（文部科学省, 2003）。
知的な障害が重度である子どもにおいても、この学習の系譜に
おいて課題を設定して個別的な学習を系統的に進めることが、
教科の学習へと繋がる重要な学びの水路となることは言を俟た
ないのである。
２　課題学習と見本合わせ法
１）課題学習
　個々の子どもを対象として系統的になされる学習は、個別に
開発された適切な教材・教具によって子どもが取り組む課題が
提示されることから課題学習と呼ばれる。中島（1979）は、「あ
らかじめ用意されている課題を外界の刺激の状況から理解し、
その課題を解決するために、その子どもが意図的に感覚を活用
し、課題解決のために新しい運動の組み立てを行ない、運動の
自発から、持続的に調節を通して、課題解決の終了を確認する
までのひとまとまりの経過」としている。また土谷（1996）は、
子どもが取り組む学習が滞ってしまう状況が生じた際に、「係
わり手が何らかの整理された状況を設定することで、そこで
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ことから課題学習がはじまる」と述べている（傍点は筆者加
筆）。また、個別指導の場が設定されることから個別学習と呼
ばれることがあるが、本論では課題学習として概括する。　
　課題学習においては、弁別・同定、分類（概括）・抽出、分
解・合成といった、人間の認識の基本にかかわる操作から状況
を構成して、そのなかで子どもが適切に手がかりを活用し、ま
た手がかりに応じて子どもが行動を発現することで、状況上適
合した結果が得られるように工夫することになるので、そこに
は一定の手続き・操作と道具立てが設定される（土谷, 1996）。
例えば、動物を対象とした心理学実験において取り上げられて
きた孤立項選択状況あるいは見本合わせ状況（篠田, 1975）は
その一例といえる。 　
２）見本合わせ状況
　見本合わせ状況を成り立たせている基本原理は以下のように
なる。
　見本合わせ状況は選択項（複数項）と見本項（単項）によっ
て構成される。図１には選択項をA、Bの２項で示した。この
場合、A、Bのいずれかが見本項となる。A＋、B＋は見本と同
一の選択項であることを示し、学習においては正選択となる。
P０、P１、P２は定まった位置である。P０を見本項の位置、P１、
P２を選択項の位置とすると、図１において見本項と選択項の
位置関係は①、②、③、④の４通りとなる。
　以下、図１の見本合わせ状況を構成する際の必須条件につい
て整理してみる。
（１）見本項の置かれるP０の位置は任意である。障害のある子
どもの学習の際には、選択項を左右に子どもから等距離に置い
て、見本項をその中央の位置、つまり子どもに正対させ、やや
手前あるいは奥に置く（図２a, 図２b）ことが一般的である。
ハーロウ（H. Harlow）らがウィスコンシン大学においてアカ
ゲサルを対象に弁別学習（ラーニングセットの学習）実験を
行った際の装置（WGTA; Wisconsin General Test Apparatus、
図３を参照）を用いて見本合わせ学習を行った実験でも、P０
の位置はサルから見て中央やや手前に固定した（篠田, 1975）
という。
　見本項、選択項の配置に関して図２a、図２bの２通りがあ
るが、見本項に対応する選択項を選択するという手続きである
ので、図２aの配置（子どもが選択した項を手で取るという動
きが、見本項へ接近するという動きと方向が重なる）が基本と
図１．見本合わせ状況
図２a．見本合わせ状況の配置図a 図２b．見本合わせ状況の配置図b
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なる。ただし、子どもの状態によっては、図２bのように配置
することもある。選択項間を比較する、あるいは見本項と選択
項間を比較する際に選択項を手で取り、比較のための操作（例
えば、重ね合わせる）をすることがあるが、見本項は動かさな
いのが原則である。
（２）図１に示したように、選択項A、Bからなる見本合わせ状
況では、選択項と見本項の位置を含む関係が①、②、③、④の
４通りとなる。従って、①、②、③、④の４通りがランダムに
提示された状況で課題が達成されたときに、見本合わせ状況で
の学習がなされたといえる。
（３）そこで、①、②あるいは③、④に限る状況、すなわち見
本が一方の選択項に固定される状況を単系列とよび、①、②、
③、④の4通りからなる状況を混系列とよぶ。いずれにおいて
もランダムに提示される必要がある。つまり、①、②の２通り
がランダムに提示される場合は見本項Aの単系列、③、④の2
通りがランダムに提示される場合は見本項Ｂの単系列となる。
　以下は見本合わせ状況を構成する際の必須条件ではないが、
見本合わせ状況での学習を適切に進めるための補足的規準とな
るものである。
（４）障害のある子どもの学習として見本合わせに取り組む際
には、まず一方の単系列の学習を進め、次に他方の単系列の学
習を進める。それぞれの系列の学習が成立した後に、混系列の
学習へと進める。
（５）単系列、混系列いずれにおいても、学習達成の基準は
90％の正答率が安定することとすることが多い。
（６）試行数はとくに定められていない。混系列は図１の①、
②、③、④の４通りがランダムに提示される状況であるので、
４の倍数を試行数の基準とすると、学習の達成度が把握しやす
くなる。つまり、８試行を基準とすれば７試行での正解、すな
わち７/８の正当率が安定するまで学習を行うのである。
　上述した規準に合致しない実践が垣間見られる。例えば、見
本項をAに設定して選択項をB、C、D、・・・と次々と変えてい
くことがある。見本項と選択項が設定されているとはいえ、こ
の場合はAを選択する学習であって、見本合わせ状況の単系列
とさえなっていない。また単系列①、②あるいは③、④、さら
には①、②、③、④からなる混系列であっても、ランダムな提
示となっていない場合がある。正選択の位置がP１、P２の一方
に固定されている、P１とP２が試行毎に交互に正選択の位置と
なっている、前試行の正選択と逆の位置が次の試行の正選択と
なっている、などがその例である。
　次に、障害のある子どもを対象に見本合わせ状況での学習を
進める際には、運用上で検討が必要ないくつかの観点がある。
（７）子どもが誤選択をした場合の矯正法と非矯正法である。
まず非矯正法とは、子どもが誤選択をした場合、そのことを確
認した上で、次の試行へ進むことである。動物実験の場合に
は一般的な方法である。矯正法とは子どもが誤選択をした場合
に、その直後に正選択を子どもに教えることをいう。例えば
選択項が二つの箱（それぞれの箱の蓋に付けられた記号など）
であって、正選択となる箱の中には菓子が入れてあった場合
に、誤選択では菓子が手に入らないことになる。その場合、子
どもへのガイドを行い、もう一つの箱が正選択項であることを
教え、その結果子どもは菓子を手に入れることになることをい
う。非矯正法では、学習の内容によっては誤選択が続くことに
なるので、その場合には子どもが課題に取り組もうとしなくな
ることがある。一方、矯正法の場合には、誤選択をしても菓子
が手に入るので、課題に取り組み続けたとしても、学習が成立
するとは限らないことになりかねない。
（８）見本合わせ状況における学習では、子どもが選択する行
動が固定してしまう場合がある。例えば常に右側の選択項を取
るなど特定の位置を選択する場合で、これは位置偏向といわれ
る。また、特定の選択項（例えば●の印）を選択し続ける場合
もある。さらに、前試行において正選択であった選択項が置か
れた位置、その選択項を取り続けるということもある。さら
に、選択する位置を試行毎に交代させて取ることさえ見られ
る。このような状況においても、選択項が２項である場合には
50％の割合で正選択をする（例えば、正選択を示す菓子を手に
入れる）ことになるので、この行動を修正するのは簡単ではな
い。
　このような行動が生じる背景の一つは、見本合わせ状況での
課題が難しすぎたり、易しすぎたりするなど、子どもに適切で
ないことがある。子どもが課題に注意を集中するためには、課
題が適切であることが関係している。また係わり手が、正選択
が置かれる位置をランダムにすることが疎かになると、正選択
項の置かれる位置が一定の傾向を示すことになり、そのことを
子どもが見抜いてしまうということもある。
（９）正選択であることを示すインデックスが適切であること
である。
　まず菓子をつかうことである。菓子を使うことの利点である
が、子どもが菓子を食べようとする文脈で課題に取り組むこと
になるので、自然な状況で学習を進めることができる。この場
合、子どもが菓子を食べるのを止めれば課題も終わることにな
るので、課題の進行は子どものイニシアチブによるといえる。
しかし実際には、ある程度菓子を食べた後に、菓子を手にとっ
ても食べないで（皿に置いて）課題に取り組み続けることは珍
しいことではない。この場合は、いわば「分かる喜び」によっ
て課題への取り組みが続けられていると推察できる。また、菓
子は食べてしまえばなくなることである。菓子の代わりにミニ
カーなど、子どもがほしがるものを使うということは珍しくな
いが、その場合には次の試行に進むために、せっかく子どもが
手に入れたミニカーを取り上げることになってしまい、子ども
との間に軋轢が生じかねない。そのこともあって、子どもから
図３．WGTAの配置図
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取り上げることを避けるためにシールを使うこともある。
　次に、正選択の際に子どもの頭をなでる、声をだしてほめる
など、社会的強化といわれる方法である。課題に取り組み始め
た当初は正選択のインデックスとして菓子などを使い、徐々に
社会的な強化に移行していくことが望ましい（文部省, 1970b）
とされることがある。だがこの方法には弱点がある。それは、
子どもが選択したことの正否の判断が係わり手によってのみな
されがちになるということである。その結果、課題が難しくな
ると、子どもは課題に注意を向け、解決しようとすることより
も、係わり手の表情などを読み取り、正選択の手がかりを得よ
うとするようになることがある。課題の正否は子ども自身が知
ることのできるインデックスによることが原則である。
（10）子どもが見本項や選択項に十分に注意を払うことなく、
選択してしまうことがある。このような事態では、図３に示し
たWGTAの装置に見られる工夫が参考になる。WGTAはアカ
ゲサルを対象にして、弁別学習や見本合わせ法による学習実験
を行う際に用いられた装置であるので、頑丈な作りであるだけ
でなく、サルがその原理を学習できるような工夫がなされてい
る。その一つは、トレイ（刺激提示台）とケージの間に２つの
ギロチン式のスクリーンが取り付けられていることである。こ
のWGTAによる学習の手順では、試行間にはスクリーンが下
ろされてサルは見本項と選択項が置かれたトレイを見ることが
できない。その間に実験者は正選択の方にバナナ片や干しブド
ウを隠すのである。やがてスクリーンが上げられると、サルは
格子越しに手を伸ばして、いずれかの選択項を取り、正選択で
あればバナナ片や干しブドウなどを手に入れることになる。し
かし、特に実験が始まって間もない時期には、サルはトレイ上
に注意を向けずにいきなり手を伸ばして取ろうとすることがあ
る。その際に威力を発揮するのが透明スクリーンである。スク
リーンが上げられ、サルは見本項や選択項を十分に見ることな
く、忙しく格子から手を伸ばして取ろうとしても、透明スク
リーンがあることによって手の動きは遮られる。そのことで、
サルの注意が見本項や選択項に向かうきっかけを作ろうという
わけである。障害のある子どもに見本合わせ状況を設定する場
合にも、スクリーンを用いて試行毎の区切りを付けることで、
子どもの課題への注意に減り張りをつけることができる。ま
た、透明スクリーンが有効な手立てとなることも少なくない。
（11）係わり手と子どもの位置関係である。図３に示した
WGTAでは実験者とサルは対面しており、実験者は一方向視
窓からサルの様子を観察する。障害のある子どもの学習におい
ても、係わり手は子どもと正対することが多いが、その際に係
わり手の表情が子どもにとっての課題解決の手がかりを与えて
しまうことがある。それを避けるためには、係わり手と子ども
が横並びに位置して、あるいは係わり手は子どもの背後に位置
して見本合わせに取り組むことになる。この場合は、子どもの
表情がわかり難いので、正面に鏡を置くことや、子どもの表情
をのぞき込むことが必要になる。係わり手が二人の場合には、
一人が子どもと正対して見本項や選択項の出し入れなどを担当
し、もう一人は子どもの背後に位置することによって、子ども
の手などの動きをガイドすることが容易となる。
３　見本合わせ状況によってなされる学習
　ここまで、見本合わせ状況の原理や見本合わせ状況で学習を
進める際の配慮等を述べてきた。だが、見本合わせには様々な
バリエーションがあり、それらは子どもが取り組む学習の内容
に沿って採用されているので、以下に簡単な整理を試みること
にする。
１）まず、同種見本合わせと異種見本合わせということである。
　同種見本合わせは選択項の一方（すなわち、同じもの）が見
本項となる場合をいう。同じ実物同士、絵カード同士、文字同
士の見本合わせはその一例である。例えば、子どもが買い物に
出かける際に、買うものと同じ品を店まで持っていって、店頭
で確認できるようにする場合がこれにあたる。
　異種見本合わせとは選択項と見本項が同一ではない場合をい
う。例えば、選択項が実物の林檎と蜜柑であって、見本項が文
字＜リンゴ＞あるいは＜ミカン＞となる場合、また逆に選択項
が文字の＜ボウシ＞と＜クツ＞であって、見本項が実物の帽子
と靴である場合などである。実物と絵、実物と文字、絵と文字
などの対を組み合わせて、何らかの記号の学習をする際に異種
見本合わせが採用される。買い物でいえば、買う品の絵やメモ
を持っていく場合にあたる。
２）次に、同時と延期ということである。
　同時見本合わせとは見本項と選択項が同時に提示される状況
をいう。この場合、子どもは選択項や見本項を見比べることや
手で触れることができる。一方延期見本合わせにおいては、見
本項が提示され、一定の時間経過後に見本項は消失し、その後
に選択項が提示される場合である。従って、見本項が何であっ
たかを保持できることが必須である。
　また関連して、継時（継次）見本合わせ状況がある。これは
前述の見本項と二つの選択項の一方のみが提示され、子どもは
yesかnoで応じる場合をいう。例えば図１の（1）の系列に関
しては、まずA（見本項）-A（選択項）、次にA（見本項）-B（選択
項）と継時的に提示して、前者に対してはyesが、後者に対し
てはnoが正選択となる。同様に、図１の（2）の系列に関して
は、まずA（見本項）-B（選択項）、次にA（見本項）-A（選択項）
と継時的に提示して、前者に対してはnoが後者に対してはyes
が正選択となる。この継時（継次）見本合わせは、子どもが臥
位である場合や視野が限られている場合、片手のみが使える場
合など、選択項間及び見本と選択項間の比較が困難な場合に採
用されることがある。
　以上を整理するならば、異種見本合わせ状況が成立するとこ
ろに言語など記号性の信号系活動の働きを見ることができるの
であり、異種見本合わせ状況は知的な障害のある子どもの言語
活動に関する学習を進める際に適しているといえる。また、そ
こに延期状況を組み合わせることで、言語活動がもつ記憶及び
行動自発に関与する働きを促進することができる。というの
は、延期見本合わせ状況では、見本項の特性（特に選択項を選
択する際のインデックスとなる信号特性）を抽出し延期状況に
おいて保持することによって、選択行動の発現へと中継ぎする
（土谷, 2013; 梅津, 1967, 1976）という、より高次の信号系活動
が必須となるのである。
３）見本合わせ状況における手続き
　見本合わせ状況を構成する道具立ては、図２a、図２bに示
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したように、見本項と選択項に加えてトレイとスクリーンが欠
かせない。トレイとスクリーンによって、子どもに学習の場
を空間的にも時間的にも構造化することができるからである。
テーブルの上で学習する際にも、見本項と選択項を置くトレイ
を用意することで学習のための空間が分節され、子どもはどこ
に注意を向ければよいかが分かる。また、試行間をスクリーン
で区切ることによって、時間的な区切りを付けることができる
のである。
　また、見本合わせ状況において学習を進める手続きは、言語
による教示の理解が苦手な子どもであっても、何をどうすれば
よいのかを理解する手がかりが多い。そして手順に沿って、子
どもと係わり手との間で一連のやりとりがなされることにな
る。やりとりの流れは以下のように整理される。
① 係わり手によってスクリーンが取り去られる
　 　これは、「これから始めますのでトレイ上（の見本合わせ
のセット）に注意をむけてください」というメッセージにな
る。以下同様に、
② 係わり手は、子どもに見本項を示して注意を向けるようにガ
イドする→「これと同じものをとってください」
③ 係わり手は、子どもの注意が選択項に向かうようにガイドす
る→「見本と同じものはどちらですか」
④ 係わり手は、子どもが見本項と選択項を比較、対照するよう
にガイドする→「見本と同じですか、違いますか、同じもの
はどちらですか」
⑤ 係わり手は、子どもの選択項の一方を選択することを促す→
「見本と同じものをとりましょう」
⑥ 子どもが選択し、正誤の結果が分かる→「見本と同じでした
ね（あるいは、見本とは違っていましたね）」
⑦ 係わり手がスクリーンをして見本項と選択項を遮蔽する→
「次の準備をしますので、（お菓子を食べて）待っていてくだ
さい。」
　このように見本合わせ状況において、子どもと係わり手とは
やりとりをしているのであり、その道具と手順は両者にコミュ
ニケーションを成り立たせるコトバであるともいえる。
おわりに
　以上、課題学習、個別学習の場でよく取り上げられる見本合
わせ状況について検討を重ねてきた。ここでは係わり手が、子
どもが課題学習において表す行動を捉える観点について整理す
ることで、本稿の結びとする。
　まず、課題の達成度から子どもの学習が成立しているか否か
をみることは言うまでもない。しかし、障害の重い子どもの場
合には、以下の付加的な観点によって、子どもにどのように学
習が成立しているかが明らかになる。
　その一つは、課題に取り組もうとすることに対して、子ども
が能動的であるか否かをみることである。そこに課題に取り組
む子どもの「意思」を捉えるのはもちろんであるが、子ども
は、係わり手からの（課題に取り組むようにという）指示に従
うという文脈で課題に取り組んでいるのであれば、日頃の子ど
もとの係わり合いと両者の関係性の質を問い直さなくてはなら
ないといえる。
　第二に、子どもは何をどのように確定する（中野, 2006, 
2009）かということである。中野（2006）は、課題に取り組
むなかで子どもは「ａはＡでｂはＢだという確定」すなわち、
「事象と事象の対応関係の確定を積み重ねていく」という。何
をどのように確定しているか（中野, 2006, 2009）を見ること
である。一例として、ひらがな文字の見本合わせができるよ
うになった子どもに、［↑］と［↓］の見本合わせを取り組ん
でみたところ、子どもは［↑］の見本に対して［↓］を選ん
だ。そこで子どもに違うことを伝えると、見本項［↑］と選択
項［↓］を交互に指して怒ったというエピソードを紹介して、
「なるほど、特別な理由があって区別しない限り二つは同じも
のだ。これまで、あは
あ
であってもあだと考えて一生懸命勉強
してきたのだ。」として、それは子どもの確定であると述べて
いる。その姿に、子どもの認識のありようが分かるのであり、
まずは子どもの確定を受け入れることからすべてがはじまるの
である。換言すれば、子どもの確定を受け入れ、子どもとの学
習を続けることが、子どもを理解するということの本質とな
る。
　第三に、課題のなかで子どもが見せる眼や手の動きのなか
に、子どもが外界を捉える認識のあり方を知ることができる。
子どもの対象の捉え方を知ることで、その特性にあった学習の
進め方を検討すること、教材や教具を改善すること、さらには
付加的な学習が必要であるかが分かるのである。
　第四に、子どもが課題のなかで迷いを見せる様子や間違いの
なかに、子ども自身の課題解決のためのストラテジーを見るこ
とである。子どもによる課題解決のための方略が課題解決に適
合したものではなくても、それを間違いであるとして課題を繰
り返せばよいのではない。むしろ、その方略を子ども自身が修
正する方向へと転換することを促すべく、学習の内容や教材の
改善が求められるのである。
　第五に、課題の持つ安定した構造や手続きがもたらす二面性
である。ひとつは、子どもが積極的に課題に取り組んでいたと
しても、他にすることが見つからない場合や決まり切った居心
地のよいやりとりの場に安住しているだけということがある。
課題は構造化された状況であることから、分かりやすさと共に
ルーチン化した安易さをもたらすことがある。その反面、子ど
もが生活のなかで大きく混乱するなど行動が乱れてしまった際
に、普段から取り組んでいる慣れ親しんだ課題、つまり、子ど
もにとってすでに安定した秩序世界を成立させている課題に向
かうなかで、落ち着きを取り戻し、混乱や動揺からの回復を
図っていくことがある。
　以上述べてきたように、課題状況において学習を進める際に
は、課題の出来不出来、あるいは多くの課題をこなしたか、早
くできたかだけに目を向けるのではない。むしろ子どもが課題
に取り組むなかで、全身の、また身体各部の動きや姿勢から子
どもの能動性と注意の集中と配分の様子を捉えることに係わり
手は精力を注ぐのである。そこから、子どもが課題に取り組む
際に、どのように課題を理解しているのか、どこに困難がある
のか、さらには、子どもにとって課題はどのような意味をもっ
ているのか、さらなる学習への航路はいかなるものとなるかを
吟味することができる。
　また時には、課題に取り組むなかで混乱から回復していく
姿、さらには課題から離れてまた戻る様子に、課題という小宇
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宙を超えて、子どもの自己調整の姿を見ることができる。さら
に、係わり手と「やりとり」をしながら進める学習は、係わり
手と子どもとに共有された活動である。この共同性に支えられ
て、子どもはさらなる学習へと立ち向かうのである。
註１：学校教育における障害のある子どもの学習に関しては、
学習指導要領に記載されている各教科を基本とするものの、学
校教育法施行規則や学習指導要領においては、種々の取扱いが
規定されている。それらは教育課程と実際の授業の方法とに関
連している。
　概略すると、その一は合科的な授業であり、これは各教科又
は各教科に属する科目の全部又は一部について、特に必要があ
る場合は合わせて授業を行うことができる（施行規則第130条
の１）ということである。その二は領域を合わせた授業であ
り、これは知的障害者及び重複障害者を教育する場合において
特に必要があるときは、各教科、道徳、外国語活動、特別活動
及び自立活動の全部又は一部について、合わせて受業をおこな
うことができる（施行規則第130条の２）ということである。
また第三に特別の教育課程である。これは重複障害者を教育す
る場合と教員を派遣して教育を行う場合に特別な教育課程によ
ることができる（施行規則第131条の１）ということである。
　また学習指導要領においても取扱いが示されている。学習が
困難な児童生徒に関する取扱いとして、障害の状態により、当
該学年の各教科の学習が困難な場合には、ア）各教科の目標及
び内容に関する事項の一部を取り扱わないこと、イ）各教科の
目標及び内容の全部または一部を、その教科に相当する下の学
年又は学部（幼稚部を含む）の各教科の目標及び内容の全部又
は一部によって替えることができること、等である。
　さらに、重複障害者に関する取扱いとして、ウ）知的障害を
併せ有する児童生徒の場合各教科や各教科の目標及び内容を、
知的障害者を教育する学校の各教科によって替えること、及び
各教科や各教科・科目の目標及び内容の一部を知的障害者を教
育する学校の各教科の目標及び内容の一部によって替えること
ができる。エ）重複障害者のうち、さらに障害の状態によって
は、特に必要な場合各教科、道徳、外国語活動若しくは特別活
動の目標及び内容に関する事項の一部又は各教科、外国語活動
若しくは総合的な学習の時間に替えて自立活動を主として指導
を行うことができるとされている。
文献
文部省（1968）盲児の感覚と学習．
文部省（1970a）重複障害教育の手引き－盲聾児、盲精薄児、
聾精薄児－．東洋館出版社．
文部省（1970b）映画：盲聾児その教育．
文部科学省（2003）点字学習指導の手引き（平成15年改定版）．
中島昭美（1979）課題学習の指導．重度・重複障害児指導研究
会（編）重度・重複障害児の指導技術５，6-7，岩崎学術出
版社．
中野尚彦（2006）障碍児心理学ものがたり 小さな秩序系の記
録Ⅰ．185-186，明石書店．
中野尚彦（2009）障碍児心理学ものがたり 小さな秩序系の記
録Ⅱ．明石書店．
篠田彰（1975）学習態度．八木冕（編）動物実験Ⅰ（心理学研
究法第５巻），220-232，東京大学出版会．
土谷良巳（1996）課題学習．宮本茂雄・林邦雄・金子健一
（編）認知学習ハンドブック，246-247，コレール社．
土谷良巳（2013）最重度の障害のある子どもの学習活動に関す
る覚え書き－位置弁別延期反応状況における一義的連携化に
関する実践事例による予備的考察－．上越教育大学特別支援
教育実践研究センター紀要，19，19-23．
梅津八三（1967）言語行動の系譜．言語（東京大学公開講座
９），49-82，東京大学出版会．
梅津八三（1976）心理学的行動図．重複障害教育研究所紀要，
創刊号，（財）重複障害教育研究所．
